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Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia tyérauhaongelmia ala-
koulun laaja-alaiset erityisopettajat kohtaavat pienryhmé&opetuksessa. Liséksi ta-
voitteena oli selvittdd, millaisin keinoin erityisopettajat pyrkivat ennaltaehkaise-
médn ja ratkomaan tydrauhaongelmia. Tutkimus toteutettiin laadullisena tutki-
muksena, jossa aineisto kerdttiin teemahaastattelujen avulla. Tutkimusjoukko
koostui kuudesta alakoulun laaja-alaisesta erityisopettajasta.

Erityisopettajat nidkevit tydorauhan pienryhméopetuksessa yleisesti hy-
vdnd. Pienid tyorauhaongelmia, kuten ylimé&drdistd ddnenkdyttod ja vdlineiden
puuttumista, esiintyy sdannollisesti, mutta haasteellisempia tilanteita harvem-
min. Tydrauhaongelmia ldhestyttiin sekd oppilaan oppimisvaikeuksien ettd laa-
jemman kokonaisuutta tarkastelevan nakokulman vélitykselld. Seka ennaltaeh-
kdisysséd ettd tyorauhaongelmien ratkaisemisessa korostui opettajan ja oppilaan
vidlinen vuorovaikutus, yhteisty6 luokanopettajien kanssa sekd oppilaan aktiivi-
sen osallisuuden vahvistaminen. Myds opettajan etukateissuunnittelulla oli mer-
kittdva ennaltaehkdisevéa rooli.

Tutkimuksessa vahvistui kolmiportaisen tukijarjestelmén mukaisesti eri-
tyisopettajan merkittdva rooli tydrauhan rakentajana. Erityisopettajat eivit tyos-
kentele erilldan pienryhmaéssd, vaan pyrkivit aktiiviseen rooliin tydyhteisossa.
Samanaikaisopetus on keskeinen toimintamalli, jota kannattaa hyddyntda ja ke-

hittdd edelleen hyvana opettajien vélisen yhteistyon muotona.

Asiasanat: erityisopetus, tyorauha, opettaja-oppilas - vuorovaikutus, sosioemo-

tionaaliset haasteet
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1 JOHDANTO

Koulujen tyoérauhaongelmat ja oppilaiden haastava kayttdytyminen ovat herit-
taneet runsaasti keskustelua viime vuosina. Esimerkiksi vuonna 2013 Helsingissa
erddssd koulussa sattunut vilikohtaus, jossa opettaja poisti oppilaan ruokalasta
voimakeinoja kdyttden (16.4.2013 Ilta-Sanomat). Sosiaalisessa mediassa huomi-
oitiin laajasti myos Lahden yldkoulussa syksylld 2016 oppitunnilla sattunut opet-
tajan ja oppilaiden vélinen sanaharkka (12.10.2016 Kotimaa). Seka Helsingin ettd
Lahden tapauksia vérittivat oppilaiden kdnnykoilld ottamat livetaltioinnit.
Namad tapahtumat ovat omalta osaltaan lisénneet yhteiskunnallista keskustelua
opettajan ammatista ja tyon haasteista. Esimerkiksi Opetusalan Ammattijérjeston
puheenjohtaja Olli Luukkainen painotti blogikirjoituksessaan 22.3.2017 tyorau-
han merkitystd koulutukselle ja suomalaisen yhteiskunnan tulevaisuudelle. Sa-
nojen sijaan kuntien on ryhdyttava konkreettisiin toimenpiteisiin tyérauhaongel-
mien ennaltaehkdisemiseksi ja vihentdmiseksi. Samansuuntaisesti kaksi viimei-
sintd opetusalan tydolobarometria korostavat, ettd kiusaaminen ja epdasiallinen
kohtelu ovat lisddntyneet kouluissa. Erityisopettaja on yksi niistd, joka kohtaa
oppilailta tulevaa epdasiallista sekd myods vidkivaltaista kadyttaytymistd. (OA]
2017, 13 - 16; OA]J 2016, 19 - 21.)

Toisaalta viime vuosina tehtyjen kansallisten ja kansainvélisten selvitysten
mukaan koulujen tytrauha koetaan hyvédnd sekd koulu turvallisena ja viih-
tyisdnd paikkana. Erityisesti suomalaiset alakoulun opettajat kokevat hallitse-
vansa luokkansa hyvin. (Julin & Rumpu 2018, 4; Opetus- ja kulttuuriministerio,
OKM 2015, 37 - 38.) Opettajat kuitenkin ndkevat oman peruskoulutuksensa ole-
van riittdimaton antamaan valmiuksia tyérauhakysymyksiin ja haastavimpien
oppilaiden kohtaamiseen. Koulutusta kaivataan erityisen tuen tarpeessa olevien
oppilaiden opettamisesta. (OKM 2015.)

Tyorauhalla on merkittdva rooli koulujen perustarkoituksen, eli oppilaan
oppimisen kannalta. Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd tydrauhalla
ja tahdan merkittavasti liittyvalld opettajan ja oppilaan véliselld vuorovaikutuk-

sella on yhteys moniulotteisesti oppimiseen, hyvinvointiin, kouluviihtyvyyteen,



kouluun kiinnittymiseen ja yleisesti kdyttdytymiseen koulussa (Lang, Marlow,
Goodman, Meltzer & Ford 2013; Kautto-Knape 2012; Hamre & Pianta 2001; Ul-
manen 2017, 61; Baker, Grant & Morlock 2008).

Varhaisten kouluvuosien kdytospulmat ennustavat myoshdisempid kdyttay-
tymisen haasteita. Varhainen puuttuminen on olennaisen tirkedd, koska samalla
vdhennetddn kouluvaikeuksien kasautumisen riskid. (Montague, Enders &
Castro 2005; Hamre & Pianta 2001.) Luokanhallinnan ja tyorauhan kysymykset
korostuvat erityisesti niilld oppilailla, joilla on sosioemotionaalisia haasteita,
koska heilld vaikuttaisi olevan suurempi riski oppimisen pulmiin ja kouluun
kiinnittymiseen (Landrum, Tankersley & Kauffman 2003; Wagner, Kutash,
Duchnowski, Epstein & Sumi 2005). Garwood ja Vernon-Feagans (2017) havait-
sivat lisdksi, ettd hyvad luokanhallinta voi edistdd oppimista pojilla, joilla on so-
sioemotionaalisia haasteita.

Kansainvilistd tutkimusta tyorauhasta on tehty runsaasti. Painopiste on ol-
lut yleisopetuksen ja luokanopettajan ndkokulmassa sekd menetelmissa oppilaan
kayttaytymisen ohjaamiseksi (esim. Caldarella, Williams, Hansen & Wills 2015;
Castelli, Addimando & Pepe 2015; Horner, Sugai & Anderson 2010; Sorlie & Og-
den 2015). Vastaavasti suomalainen tyérauhatutkimus painottuu aikaisemmille
vuosikymmenille, joista merkittdvand Ahon tutkimustyé 1970 ja -80-luvuilla
(Aho 1974, 1976, 1977, 1979, 1981). Myohempind vuosikymmenind aihetta ovat
tarkastelleet muun muassa Erédtuuli ja Puurula (1990, 1992), Naukkarinen (1999),
Salo (2000) ja Saloviita (esim. 2014). Viime vuosina Savolainen on johtanut tyo-
rauhaan painottuvaa ProKoulu-projektia (ProKoulu 2018). Opinndytetditd, eri-
tyisesti pro graduja, tydrauhasta 16ytyy runsaasti, joissa on korostettu my®os eri-
tyisopettajan ndkokulmaa (Kutinlahti 2000; Froidurot & Klemola 2015). Myos
yldkoulut ovat olleet tarkastelun kohteena (Kautto-Knape 2012; Belt 2013).

Tutkimusta, jossa tarkasteltaisiin alakoulun laaja-alaisen erityisopettajan
kokemuksia tyorauhasta pienryhmdopetuksessa, ei juuri ole olemassa. Né&in ol-
len on tarpeellista tutkia, millaisena tytrauha nayttaytyy pienemmadssad ryh-

madssd. Taméan tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia tydrauhaongelmia



erityisopettajat kohtaavat pienryhméopetuksessa sekd millaisia ennaltaehkéise-
vid ja korjaavia toimenpiteitd he kayttavit tyorauhan rakentamisessa.

Esittelen aluksi tutkimuksen taustaa kuvaamalla keskeisen kisitteen tyo-
rauhan mddrittelyn problematiikkaa sekd tyérauhan rakentamista perusopetuk-
sessa. Taman jdlkeen on metodiosuus, jossa kuvaan tarkemmin tutkimusmene-
telmdd, tutkimuksen toteutusta ja luotettavuutta. Lopuksi esittelen tulokset ja

pohdin niiden merkitystd aiempiin tutkimuksiin.



2 TYORAUHAN RAKENTAMINEN PERUSOPE-
TUKSESSA

Suomalaisessa perusopetuksessa oppimisen koulunkdynnin tuki rakentuu kol-
miportaisen tukijarjestelmén pohjalle, joka tuli voimaan vuoden 2011 alusta pe-
rusopetuslain muutosten (642/2010) pohjalta. Lakimuutosta edelsi opetus- ja
kulttuuriministerion tyoryhméan tekemad erityisopetuksen strategia 2007 sekd
KELPO-hanke (Oja 2012, 9; Opetusministeri6é 2007). Taustalla voidaan ndhd4 vai-
kuttaneen yleinen arvojen kehityskulku, esimerkiksi yksiloiden yhdenvertaisuu-
den ja tasa-arvon suhteen ja yksilon osallisuuden korostuminen (Oja 2012, 37).
Salamancan sopimus (UNESCO 1994) on yksi merkittdvistd kansainvilisistd so-
pimuksista, jossa painottui inklusiivinen opetus ja ldhikouluperiaate. Tuen kol-
miportaisuuden tavoitteena on auttaa kouluja kehittdmaan kaytanteits, jotka ot-
tavat huomioon oppilaiden yksilolliset edellytykset oppia sekd vahvistavat in-
klusiivisia oppimisymparistdjd, jossa erityisopetus nivoutuu osaksi laadukasta
perusopetusta. (Perusopetuslaki, POL 628/1998; Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet, OPS 2014, 61; Huhtanen 2011, 74 - 75). Laaja-alaisen erityis-
opettajan ndkokulmasta tuen kolmiportaisuus muodostaa toiminnan kehyksen,

jonka puitteissa tydrauhan rakentaminen ja oppilaan tukeminen tapahtuu.

21 Tyorauha-kisitteen maarittelyd

Koulujen tyorauhan voidaan ilmiénd ndhdéa karkeasti rakentuvan kahdesta osa-
alueesta: opettajan mahdollisuuksista keskittyd opettamiseen ja oppilaiden mah-
dollisuuksista keskittyd oppimiseen. Tdssd tutkimuksessa erityisend tarkastelun
kohteena ovat alakoulun laaja-alaisen erityisopettajan ndkemykset tyorauhasta
pienryhmitilanteessa.

Tyorauha voidaan sanan itsensd perusteella kasittda tilanteena, jossa yksi-
1611d on mahdollisuus rauhassa keskittyd tyoskentelyyn. Koulun ja luokan tyo-
rauha liitettiin aikaisempina vuosikymmeninad vahvemmin hiljaisuuteen ja oppi-

laiden liikkumattomuuteen (Saloviita 2014, 22). Vuoden 1983 “Kasvatustieteen



kasitteisto” -kirjassa tyorauhaa kuvataan ”hdiriintymattomyyden tilana”, joka
rinnastetaan samalla luokassa vallitseviin rauhallisiin oloihin (Hirsjarvi 1983,
196). Nykyéddn tyorauha ei valttamatta tarkoita luokassa vallitsevaa taydellista
hiljaisuutta. Tyoskentelymuotoina painotetaan entistd enemmén vuorovaiku-
tusta, yhteistoiminnallisuutta ja liikkuvuutta, mitkd luonnollisesti tarkoittavat
luokkahuoneessa myds ddntd ja toimintaa (OPS 2014, 30).

Tyorauhaa voidaan pyrkid méaérittelemé&dn tyérauhaongelman vilityksella.
Levinin ja Nolanin (2007, 25 - 26) mukaan tyorauhaa héiritseva toiminta on kayt-
taytymistd, joka hdiritsee opettamista, hdiritsee toisten oikeutta oppimiseen, ai-
heuttaa psyykkisesti tai fyysisesti uhkaa tai tuhoaa omaisuutta. Huomioitavaa
on, ettei mddritelméd poissulje opettajaa ulkopuolelle, vaan my6s opettajan voi-
daan ndhd& omalla toiminnallaan aiheuttavan luokassa tytrauhaongelmia, esi-
merkiksi myohédstyessddn tunnilta tai toimiessaan tavalla, joka estdd keskitty-
mistd oppimiseen (Saloviita 2014, 25).

Tyorauhan yksiselitteinen maéérittely on haasteellista sen subjektiivisen
luonteen vuoksi. Jokainen maédrittelee tydrauhaa hieman eri ldhtokohdista, joita
luovat muun muassa yksilon ikd, persoona, kokemustausta ja myos aikakaudelle
yleiset kasvatuskasitykset ja arvot. (Kutinlahti 2000, 9; Holopainen, Jarvinen,
Kuusela & Packalen 2009, 9.) Esimerkiksi oppilaiden ajatukset tydrauhasta voivat
poiketa opettajan ndkemyksistd (Erdtuuli & Puurula 1990, 58). Vastaavasti oppi-
laiden omat kisitykset tyorauhaa hdiritsevastd kayttaytymisestd voivat erota
siitd, miten he uskovat vertaistensa ymmartivan hiiritsevan kayttaytymisen
(Dursley & Betts 2015). Opettajien keskindiset ndkemykset tyorauhaongelmista
voivat myos vaihdella merkittavalld tavalla (Nash, Schlosser & Scarr 2016). Eroa
médrittelyyn syntyy muun muassa kasityksissa siitd, mitka tekijat ymmarretdadn
oppituntia hdiritsevind, kenen tyoskentely héiriintyy, mitd tekijoitd ndhd&dan ole-
van oppilaan héiritsevan kayttdytymisen taustalla, kenen katsotaan olevan vas-
tuussa hdiriotilanteiden hoitamisesta sekd nakemyksissd siitd, miten héiriditd
voitaisiin ennaltaehkdistd (Belt & Belt 2017).

Késitykset tyorauhasta ja samalla hyvistd oppimis- ja opettamistilanteesta

ohjaavat yksilon kokemuksia luokkatilanteista. Castelli ym. (2015) havaitsivat



omassa tutkimuksessaan, ettd opettajien kasitykset oppilaiden ei-toivotun kayt-
taytymisen syistd ohjasivat merkittdavasti suhtautumista oppilaaseen. Jos oppi-
laan toiminnan taustalla ajateltiin olevan oppimisvaikeutta, opettaja suhtautui
oppilaaseen empaattisemmin kuin silloin, jos oppilaan koettiin toimivan vapaa-
ehtoisesti tyorauhaa hdiritsevalld tavalla. (Castelli ym. 2015.) Myos oppilaan na-
kemykset tyorauhasta voivat vaikuttaa tuntikdyttdytymiseen. Dursley ja Betts
(2015) huomasivat, ettd oppilaat, jotka suhtautuivat luokkahuoneen héiritsevaan
kayttaytymiseen vakavammin, kiinnittyivdt enemman positiiviseen kayttayty-
miseen.

Tyorauha voidaan ndhda osana luokanhallinnan kokonaisuutta ja nédin ol-
len pysyvidnd ilmiond kouluarjessa. Perinteinen ldhestymistapa luokanhallintaan
on korostanut oppilaiden hdiritsevan kayttaytymisen kontrolloimista, jossa on-
gelma on sijoitettu ensisijaisesti oppilaaseen (Naukkarinen 1999, 235 - 237). Kay-
tannossd tdimd on tarkoittanut behavioristiseen perinteeseen nojaavaa ldhesty-
mistapaa, jossa sanktiot etenevit portaittain, pienemmastd suurempaan, kuten
varoituksen antamisesta luokasta poistamiseen. (Sullivan, Johnson, Owens &
Conway 2014; Postholm 2013.) Ndkokulmassa on korostunut oppilaan hallitse-
minen edellytykselld oppimisille (Sullivan ym. 2014). Monet oppilaan toivottua
kayttaytymistd tukevat toimintamallit pohjautuvat behavioristiseen perintee-
seen, kuten The Quiet Classroom Game, School-Wide Positive Behavior Support,
SWPBS ja Class-Wide Function-related Intervention Teams, CW-FIT (Radley,
Dart & Handley 2016; Sorlie & Ogden 2015; Conklin, Kamps & Wills 2017).

Behavioristisen ldhestymistavan lisdksi tyorauhaa ja luokanhallintaa voi-
daan tarkastella laajemman ndkokulman valitykselld, jota kutsutaan myos eko-
logiseksi tai systeemiseksi ldhestymistavaksi. Mallin mukaan yksilon toiminta
ndhdddn osana eri ympdristojd ja esimerkiksi oppitunnilla yksittdisen oppilaan
sijaan korostetaan koko luokan merkitystd sosiaalisena jdrjestelménd. (Bron-
fenbrenner 1979, 3 - 5; Postholm 2013; Tynjdld 1999, 104.) Opettajan nakokul-
masta tamad tarkoittaa moniulotteisempaa ajattelua, jossa huomioidaan oppilaan
lisédksi mahdolliset muut tytrauhaan ja luokanhallintaan vaikuttavat tekijat.

Nditd ovat esimerkiksi opettajan tietoisuus ja ymmarrys itsestddn ja omasta
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roolistaan, oppimisymparisto, erindiset vuorovaikutussuhteet, luokan saannot,
oppilaiden motivaatio ja muun muassa oppilaan taustalla vaikuttavat sosiokult-
tuuriset kontekstit. (Belt & Belt 2017; Postholm 2013; McCready & Soloway 2010.)

Kognitiivisessa ldhestymistavassa painotus on yksilon kasityksissd, usko-
muksissa ja selitysmalleissa eli attribuutioissa. Taustalla voidaan ndhd& kon-
struktivistinen oppimiskésitys, jossa korostetaan oppilaan omaa aktiivista toi-
mintaa. (Tynjdlda 1999, 61, 100 - 101.) Oppilasta ohjataan tiedostamaan kasityksid
itsestddn, tunteistaan ja véahitellen lisddam&an omaa toiminnanohjaustaan (Jones
2000, 123). Kognitiivisessa nakokulmassa oppilas on aktiivinen toimija, jota osal-
listutetaan paatoksentekoon ja sitd kautta tuetaan yksilon taitojen kehitystd seka
tyorauhan rakentumista. Vastuuta jaetaan oppilaalle, mikd voimaannuttaa sekéa
kiinnittdd tehokkaammin tyoskentelyyn (Elias & Schwab 2006, 334 - 335). Sosio-
emotionaalisten taitojen, kuten tunnetaitojen ja itsetuntemuksen, harjoittelun on
havaittu yleisesti olevan yhteydessd oppilaan koulukiinnittymiseen ja oppimi-

seen (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor ja Schellinger 2011; Manninen 2018).

2.2 Tyorauha kolmiportaisessa tukijirjestelmassa

Kolmiportainen tukijarjestelma asettaa oppilaan keskioon, jossa tuen suunnittelu
lahtee yksilollisesti oppilaasta ja hdnen tuen tarpeistaan kasin (Oja 2012, 48). Ver-
rattuna Yhdysvalloissa kdytossd olevaan Response To Intervention - malliin
(RTI), suomalainen tukijdrjestelmd painottuu toimintaa ohjaavaksi rakenteeksi,
jossa ei kuitenkaan tarkkaan madaritelld, miten oppilaan tuki jarjestetdan (Bjorn,
Aro, Koponen, Fuchs & Fuchs 2016). Toisaalta liikkuminen tuen eri asteilla on
joustavaa ja kaksisuuntaista; tukimuotoja voidaan tarvittaessa lisdtd tai purkaa
(Oja 2012, 47). Tyorauhan ndkokulmasta kolmiportainen tukijarjestelméa korostaa
yksilollisid ratkaisuja ja pyrkimysta 16ytdd oppilaalle mahdollisimman hyvin op-
pimista ja kehitystd tukevat ratkaisut. Tarkastelun kohteena ei ole kuitenkaan
pelkdstddn oppilaaseen kohdistuvat toimet, vaan painotus on kokonaisuudessa,
jossa kiinnitetddn huomiota tuen tarpeen mukaan esimerkiksi oppimisympéris-

toon ja pedagogisiin jdrjestelyihin (OPS 2014, 61).
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Kolmiportaisen tuen mallia voidaan havainnollistaa kolmion avulla (Kuvio
1), jossa edetddn alhaalta ylospdin, yleisestd tuesta kohti erityista tukea. Mitd kor-
keammalle edetddn, sitd yksilollisempdd, intensiivisempéd ja suunnitelmallisem-
paa tukea oppilaalle annetaan. (Lukimat-sivusto 2018; Ahtiainen ym. 2012, 26
Oja 2012, 47 mukaan.)

Tehd&an erityisen tuen paatos
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Paatetaan tietoisemmin kehittaa opetusta ja eriyttaa
- YLEINEN TUKI (oppimissuunnitelma)

e

KUVIO 1. Kolmiportainen tuki (mukaillen Ahtiainen ym. 2012, 26, Oja 2012, 47 mukaan)

Hyva perusopetus

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPS 2014) mukaan ylei-
nen tuki on ensimmadinen oppilaalle tarjottava tuki, jota annetaan vélittomasti
tuen tarpeen ilmetessd. Toiminta ei edellytd erityisid pdatoksid tai tutkimuksia,
vaan tukeminen tapahtuu osana koulupdivad erilaisten pedagogisten ratkaisujen
muodossa. Yleinen tuki kédsittdd kaikki tuen muodot, paitsi erityisen tuen paa-
toksen perusteella annettavan erityisopetuksen ja oppiaineiden yksilollistami-
sen. Tyorauhan rakentamisessa yleinen tuki voidaan ndhda laadukkaana perus-
opetuksena, jossa yksilon ja ryhmén tarpeet huomioidaan, opetusta eriytetéan,

opettajat, henkilostd ja vanhemmat tekevdt yhteisyotd, opetusryhmid
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muunnellaan joustavasti, annetaan tukiopetusta ja osa-aikaista erityisopetusta.
(OPS 2014, 62 - 63.) Konkreettisia tyorauhaa edistdvid toimenpiteitd voivat olla
esimerkiksi istumajéarjestyksen tai luokan yhteisten sddntdjen rakentaminen (Sa-
loviita 2014, 71 - 72).

Yleisen tuen tasolla opettajalla on merkittdva rooli tyorauhan rakentajana
painottuen ennaltaehkdiseviin toimenpiteisiin. Etukiteisvalmistelut, tunnin
struktuuri, sddnnot ja tunnin sisdltd ovat keskeisid osa-alueita. (Nye ym. 2015;
Sieberer-Nagler 2016; Kinnunen 2008.) Kiiski, Narhi ja Peitso (2012, 32 - 33) ko-
rostavat myos, ettd tunnin aloitukseen ja lopetukseen on kiinnitettdvé erityistd
huomiota, koska ne muodostavat oppitunnin “henkiset seinét”. Opettajan val-
misteluiden ja tuntirakenteen lisdksi oppilaiden sosioemotionaalisen kompetens-
sin, kuten sosiaalisten ja tunnetaitojen kehittdmisen, on todettu vaikuttavan po-
sitiivisesti kdyttdytymiseen sekd akateemiseen suoriutumiseen (Durlak ym.
2011).

Vuorovaikutus voidaan ndhdd yhtend tyorauhaongelmia ennaltaehkéise-
vdnd elementting, jonka vélitykselld rakennetaan luokan ilmapiirid ja oppimis-
ympdristod yleisen tuen tasolla. Aikaisemmissa tutkimuksissa erityisesti opetta-
jan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus on noussut merkitykselliseksi seka tycrau-
haongelmien ennaltaehkdisyssa ettd korjaavissa toimenpiteissad (Baker ym. 2008;
Pianta 2006, 704). Vuorovaikutuksen vilitykselld oppilaalle syntyy tunnekoke-
muksia koulunkdynnistd, oppimisymparistostd ja luokan ilmapiiristd. Vastaa-
vasti kokemukset ovat yhteydessad koettuun turvallisuuteen, mitkd yhdessa vai-
kuttavat koulukiinnittymiseen, koulusuoriutumiseen ja koulussa viihtymiseen.
(Kautto-Knape 2012, 108 - 109; Salovaara & Honkonen 2011, 11 - 12.) Vuorovai-
kutukseen kytkeytyy ndkemys positiivisesta vuorovaikutuksesta, mika korostuu
merkittdvand oppimisymparistod ja hyvad ilmapiirid rakentavana keinona lukui-
sissa tyorauhaa ja luokanhallintaa tarkastelevissa tutkimuksissa (esim. Sorlie &
Ogden 2015; Narhi, Kiiski, Peitso & Savolainen 2015; Nye ym. 2016). Suomessa
kaytossd ollut Prokoulu-malli on esimerkki koko koulun tasoisesta yleisen tuen
toimintamallista, jossa painotetaan erityisesti oppilaalle annettavaa positiivista

palautetta (Prokoulu 2018). Opettajan rooli tyorauhan rakentamisessa ja
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ennaltaehkéisyssd painottuu toisaalta selkeiden rakenteiden ja sdantojen luomi-
seen, mutta samalla positiivisessa hengessd. Opettajan rooli on olla “warm de-
mander”, lammin mutta vaativa. (Evertson & Weinstein 2006, 11.)

Jos oppilas tarvitsee sdannollisempdd tukea koulukdyntiin tai samanaikai-
sesti useita eri tukimuotoja, on oppilaalle annettava tehostettua tukea (POL
628/1998). Pedagogisen arvion pohjalta oppilaalle laaditaan oppimissuunni-
telma, jossa eritellddn tarkemmin oppimisen tavoitteet, tuen muodot ja opetus-
jarjestelyt. Tehostetussa tuessa on kdytossd kaikki tukimuodot, paitsi erityisen
tuen paatoksen nojalla annettava erityisopetus ja oppiaineiden yksilollistiminen.
Yhteistyon merkitys sekd oppilaan ettd huoltajien kanssa korostuu. (OPS 2014, 63
- 64.)

Tehostettuun tukeen siirrytdan, jos havaitaan, ettd huolimatta yleisen tuen
toimenpiteistd, tyorauhaongelmat jatkuvat oppitunneilla. Tukimuoto on hyva
mahdollisuus miettid opetuksen jdrjestaimistd uudelleen. Opettajien yhteistyon
tiivistdmiselld, esimerkiksi samanaikaisopetuksen kautta, voidaan luoda joustoa
opettamiseen ja eriyttdd opetusta yksilollisempddn suuntaan. (Huhtanen 2011,
110 - 120; Rytivaara 2011). Yksi ennaltaehkdiseva ja tehostetun tuen ldhestymis-
tapa on pyrkid tunnistamaan oppilaat, joilla on riski koulunkdynnin haastei-
siin. “The Student Engagement Instrument” (SEI) on esimerkki menetelmastd,
joka mahdollistaa laajemmankin oppilasméddran koulukiinnittymisen tason tie-
don kerddmisen ja sitd kautta auttaa ennakoimaan mahdollisia kouluvaikeuksia
ja rakentamaan sopivia interventioita (Appleton 2012).

Jos tehostetun tuen toimenpiteistd huolimatta oppilaalla on merkittavia
haasteita tuntitilanteessa, esimerkiksi motivaation ja keskittymisen suhteen, on
tukea tehostettava entisestdan. Erityinen tuki otetaan kayttoon, kun oppilaan
kasvun, kehittymisen ja oppimisen tavoitteiden saavuttaminen sitd edellyttda
(OPS 2014, 65). Oppilaalle tehdddn moniammatillisena yhteistyond pedagoginen
selvitys, jonka perusteella tehdddn hallinnollinen erityisen tuen pditds. Oppi-
laalle laaditaan yhteistyossd vanhempien kanssa henkilokohtainen opetuksen

jarjestamistd koskeva suunnitelma (HOJKS), johon eritellidn muun muassa
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tavoitteet ja kdytettdvit tukimuodot. Myts mahdollisesti yksilollistetyt oppiai-
neet kirjataan suunnitelmaan. (OPS 2014, 65 - 69.)

Kolmiportaisessa tukijdrjestelméssd erityisopettajan rooli kasvaa tuen in-
tensiteetin voimistuessa. Laaja-alainen erityisopettaja voi olla luonteva avainhen-
kil oppilaan oppimisen tukemisessa antamalla sddnnollisesti osa-aikaista eri-
tyisopetusta ja tiivistdmalld yhteistyotd luokanopettajan kanssa. Aikaisemmissa
tyobrauhaan ja luokanhallintaan keskittyneissd tutkimuksissa on havaittu, ettd
opettajien vilinen yhteistyd on hyvéa vaihtoehto luokanhallinnan avuksi lisdten
samalla joustavaa opetuksen jdrjestdmistd (Rytivaara 2011; Né&rhi ym. 2015;
Dahlgrén & Partanen 2012, 244). Tydrauhaongelman painottuessa yhden oppi-
laan toimintaan, vaihtoehtona voi olla my6s yksil6llinen interventio, jonka kautta
tuetaan koulukiinnittymistd ja tuntityoskentelyn onnistumista (Miller, Dufrene,
Sterling, Olmi & Bachmayer 2015; Saloviita 2014, 191).

Tuen kolmiportainen rakenne korostaa yhteistyon ja moniammatillisuuden
merkitystd oppilaan kehityksen tukemisessa. Tarvitaan sekd pedagogista asian-
tuntijuutta ettd myos kollegiaalista yhteistyotd, jotta pystytddn rakentamaan toi-
mivia kdytdnteitd koulun sisélld. (Savolainen 2012.) Tydrauhan ndkokulmasta
yhteisten toimintatapojen ja sdénttjen sopiminen luo yhtendistd toimintakulttuu-
ria, mikd edistdd jaettua ymmarrystd pelisddnnoistd ja oppilaiden kayttaytymi-
selle asetettavista odotuksista (Kiiski ym. 2012, 77). Oppilashuoltoryhma on yksi
merkittdva yhteistyon kanava, jossa voidaan yhteisollisesti suunnitella sopivia
tukimuotoja ja joka on samalla ennaltaehkdisevdd toimintaa (Ronty & Ronty
2012, 74 - 75; Huhtanen 2011, 171).

Kolmiportainen tuki luo kehyksen laaja-alaisen erityisopettajan toimintaan
perusopetuksessa ja ndin ollen myos tydrauhakysymykset nivoutuvat osaksi ra-
kentunutta tukijdrjestelm&d. Tamaén lisdksi yksittdisen opettajan toimintaa ohjaa-
vat koulun toimintatavat ja opettajan oma kdyttoteoria suhteessa tyoérauhaan:
millaisena ndhddan hyvi ja onnistunut oppitunti ja millaisin menetelmin oppi-
laiden toimintaa ohjataan? Tdssd tutkimuksessa pyritddn tuomaan lisiymmaér-

rystd ndihin kysymyksiin.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimustehtiva ja -kysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa erityisopettajien ajatuksia ja kokemuk-
sia tyorauhasta pienryhmdopetuksessa. Pienryhmailld tarkoitetaan tdssd tutki-
muksessa laaja-alaisen erityisopettajan antamaa osa-aikaista erityisopetusta eril-
lisessd tilassa, jossa oppilaat kdyvédt vaihtelevasti, mutta ovat pé&dasiallisesti
omassa luokassaan. Tavoitteena on kuvata, miten erityisopettajat ymmartavit
tyorauhan ja millaisia tydrauhaongelmia he kohtaavat pienryhmdopetuksessa.
Tamén lisdksi tavoitteena on selvittdd, miten erityisopettajat pyrkividt omassa
tyossddn rakentamaan tyorauhaa ennaltaehkdisevasti sekd ratkomaan tuntitilan-
teissa ilmenevid ongelmia. Tutkimuksen avulla halutaan lisdtd ymmarrysta tyo-

rauhan rakentumisesta kouluarjessa erityispedagogisesta ndkokulmasta.

Tutkimuskysymykset:

1. Millaisia tydrauhaongelmia alakoulun laaja-alaiset erityisopettajat kohtaavat
pienryhmé&opetuksessa?

2. Miten erityisopettajat pyrkivit ennaltaehkdiseméaan tydrauhan hairiintymista?

3. Miten erityisopettajat ratkovat tyorauhaongelmia pienryhméopetuksessa?

3.2 Tutkimuskohde ja ldhestymistapa

Tutkimuksen aineisto koostuu kuudesta alakoulun laaja-alaisesta erityisopetta-
jasta, joista kaksi toimi kaupunkikoulussa ja neljd pienemmissd maaseutukun-
nissa. Tutkimuksen kannalta oli mielekistd saada sekd pienempien koulujen etta
isompien koulujen erityisopettajia, jotta erityisopettajien kokemustausta olisi
mahdollisimman monipuolinen. Yksi haastateltavista oli yhtendiskoulun ainoa
erityisopettaja, jolla oli kaikki peruskoulun luokat. Toisilla haastateltavilla oli
kohdennetut alakoulun luokat, joiden parissa he tyoskentelivit. Keskimaarin eri-

tyisopettajien pienryhmé&opetuksessa kavi viikoittain 20 - 25 -oppilasta.
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Tutkimuksen haastateltavista kédytetddn haastattelujdrjestyksen mukaisesti ly-
henteitd E1 (1. haastateltava) - E6 (6. haastateltava).

Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisena eli laadullisena tutkimuksena. Haas-
tateltavia oli maarallisesti vahan ja tutkimuskohde rajattiin tarkasti. Pattonin mu-
kaan (2002, 7) tima mahdollistaa kokonaisvaltaisemman syventymisen ilmiéon,
mikd on ominaista laadulliselle ldhestymistavalle. Téassd tutkimuksessa painotet-
tiin yksiloiden kasityksid, kokemuksia ja niiden vilitykselld syntyvid merkityk-
sid, mitkd ovat samalla keskeisid laadullisen tutkimuksen piirteitd (Stake 2010,
11; Moilanen & Réiha 2015, 52 - 53). Laadullisessa tutkimuksessa tavoitteena ei
ole tuottaa yleistettdvissd olevaa tietoa vaan perehtyd syvallisemmin tutkimuk-
sen kohteena oleviin asioihin ja sitd kautta ymmarryksen lisdédminen ilmiosta.
Keskeisend tavoitteena on 16ytdd mahdollisimman paljon informaatiota omaavat
tutkittavat, joiden kautta saa monipuolista ja rikasta kuvausta aiheesta. (Tuomi
& Sarajdrvi 2018, 33; Patton 2002, 14, 46.) Tahdn tutkimukseen osallistui tutkitta-
via, joilla oli runsaasti tyokokemusta ja sitd kautta paljon olennaista informaa-

tiota.

3.3 Aineistonkeruu

Ennen aineistonkeruun aloittamista perehdyin tutkimuksen aihealueeseen ja teo-
reettiseen viitekehykseen mahdollisimman kattavasti. Prosessin myotd muodos-
tui riittdva teoreettinen pohja, jonka kautta pystyin muodostamaan tutkimusteh-
tavan ja -kysymykset sekd valitsemaan aineistonkeruutavan. Viitekehykseen tu-
tustuminen tukee tutkimuksen kannalta olennaiseen keskittymistd, esimerkiksi
haastattelurungon teossa (Metsamuuronen 2006, 24 - 25). Haastateltavia ldhes-
tyin suoraan puhelimitse, mika oli hyva tapa tavoittaa ja saada nopea vastaus.
Kaksi haastateltavista 1oytyi toisten haastateltavien valityksella.

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelmiksi valitsin haastattelun, mikd on
yleinen menetelmé laadullisessa tutkimuksessa (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 83).
Haastattelu mahdollistaa kurkistamisen pintaa syvemmille ilmioon ja on sa-

malla véline tavoittaa paremmin toisen ihmisen ndkdkulma (Hirsjarvi & Hurme



17

2008, 11; Patton 2002, 341). Menetelmd on myos joustava, koska tutkijalla on
mahdollisuus esittdd selventdvid jatkokysymyksid, oikaista vadrinkéasityksia ja
tatd kautta syventdd ymmarrystd haastateltavan ajatuksista (Tuomi ja Sarajarvi
2018, 85). Haastattelumenetelmit voidaan jakaa lomakehaastatteluihin, teema-
haastatteluihin sekd syvadhaastatteluihin strukturoinnin tason suhteen. Lomake-
haastattelu on strukturoitu haastattelu ja syvidhaastattelu avoin, eli taysin struk-
turoimaton haastattelu. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 87 - 88; Hirsjdrvi & Hurme
2008, 44 - 45.) Taman tutkimuksen menetelmaéksi valitsin puolistrukturoidun tee-
mahaastattelun. Koska tarkastelun kohteena oli opettajien ajatukset ja kokemuk-
set, teemahaastattelu tuki hyvin tdtd tavoitetta. Teemahaastattelussa aiheet ovat
kaikille haastateltaville samat, mutta kysymykset ja niiden jdrjestys voivat vaih-
della tuoden paremmin esille tutkittavien dénta (Hirsjdrvi & Hurme 2008, 48).

Haastattelurungon suunnitteluun kéytin runsaasti aikaa ja perehdyin aihe-
alueen muiden tutkimusten haastattelurunkoihin. Testasin haastattelurunkoa
vertaistuen avulla, toisen opiskelijan kanssa, jotta kysymyksista tulisi mahdolli-
simman hyodyllisid tutkimuksen kannalta. Esitestaamisen kautta saadaan kar-
sittua pois epdoleelliset kysymykset (Hirsjarvi & Hurme 2008, 72). Jokaisen tee-
man yhteyteen mietin kysymyksid, joiden avulla voisin kéasitelld aihetta haasta-
teltavan kanssa. Huolellinen aihepiiriin tutustuminen ja ennakkoon mietityt ky-
symykset varmistavat, ettd haastattelussa tulee esitettyd tutkimuksen kannalta
olennaisia kysymyksia (Hirsjarvi & Hurme 2008, 68). Taman lisdksi halusin antaa
mahdollisimman paljon tilaa haastateltavien omille, teemasta herdaville ajatuk-
sille. Haastattelu rakentui tutkimuskysymysten mukaisesti kolmen teeman ym-
pdrille: tydrauhaongelmat, ennaltaehkdisy ja ratkaisukeinot.

Toteutin kaikki haastattelut erityisopettajien tydpaikoilla ja erillisissd huo-
neissa. Pyrin luomaan tilanteista mahdollisimman rentoja ja luontevia, jotta kes-
kustelua syntyisi. Haastattelut kestivat 30 minuutista 51 minuuttiin, keskiméaarin
40 minuuttia. Aloitin haastattelut taustakysymyksilld koulutuksesta ja ty6histo-
riasta, joiden tavoitteena oli rikkoa jddtd. Avauskysymyksen kannattaa olla
helppo, mistd haastateltavalle tulee tunne, ettd hdn osaa vastata (Hirsjarvi &

Hurme 2008, 107).
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34 Aineiston analyysi

Toteutin aineiston analysoinnin aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin avulla. Sis&l-
lonanalyysin keskeisend tavoitteena on jérjestdd aineisto mahdollisimman tiivii-
seen ja selkeddn muotoon ilman, ettd kadotetaan informaatiota (Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 122).

Ensimmidiseksi litteroin eli kirjoitin haastattelut puhtaaksi tietokoneella.
Litterointi tapahtui muutaman kuukauden aikana ja mahdollisti pitkékestoisen
syventymisen aineistoon ja haastatteluiden ldpikdynnin uudelleen. Litteroitua
tekstid tuli yhteensa 102 sivua (fonttikoko 12, rivivali 1,5). Tutustuin kirjalliseen
aineistoon huolella. Samalla kirjoitin ylos ajatuksia ja pohdintoja, joita lukemisen
myo6td herdsi. Analyysiyksikoksi valitsin ajatuskokonaisuuden, joka saattoi sisal-
tdd yhden sanan tai useamman virkkeen tutkimustehtdavan perusteella. Taman
jdlkeen teemoittelin aineiston tutkimuskysymysten mukaisesti. Poimin aineis-
tosta erilliseen tiedostoon samaan teemaan kuuluvat asiat. Teemoittelun aikana
huomasin, ettd aihepiirit ovat ldhelld toisiaan ja menevit osittain paallekkain.
Tarkastelin teemoja kuitenkin erillisind osa-alueina, jotta saisin ilmitstd koko-
naisvaltaisemman kuvan.

Teemoittelun jdlkeen pelkistin aineistosta poimitut alkuperdisilmaukset eli
muotoilin niistd yksinkertaistetut ilmaukset. Vaihetta kutsutaan redusoinniksi
(Tuomi & Hirsjarvi 2018, 123). Taman jdlkeen klusteroin eli ryhmittelin pelkiste-
tyt ilmaukset erilliseen word-tiedostoon. Ryhmittelyssd aineistosta etsitddn eroa-
vaisuuksia ja yhtenevdisyyksid, joiden kautta aineisto on mahdollista jakaa eri
luokkiin (Tuomi & Hirsjarvi 2018, 124). Pelkistetyistd ilmauksista muodostin ala-
luokkia, jotka rakentuivat yhdessd isommiksi yldluokiksi. Klusterointia seuraa
aineiston késitteellistiminen eli abstrahointi, jossa syntyneista luokista johdetaan
teoreettisia kasitteitd vastaamaan lopulta tutkimuskysymyksiin. Klusterointi kat-
sotaan jo osaksi abstrahointia. (Tuomi & Hirsjdrvi 2018, 125.) Taulukossa kaksi
(Taulukko 2) on esitetty esimerkki analyysiprosessista yhden tutkimuskysymyk-

sen osalta.
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Tutkimuskysymys: Miten erityisopettajat ratkovat tyérauhaongelmia pienryhméopetuksessa?
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Pelkistetyt ilmaukset Alaluokka Yldluokka
Positiivisen vuorovaikutuksen avulla E6, Kaydaan tunnin jalkeen tilanne lapi oppilaan :
; : i Vuorovaikutus
kanssa ja perustellaan omat ratkaisut E2
Aktivoidaan oppilaat itse ajattelemaan, mika héiritsee tyoskentelya E5, Annetaan Oppilaan
oppilaille mahdollisuus itse miettid, miké on sopivaa ja ei-sopivaa toimintaa luokassa E5 osallistaminen
. . . ; ; . Itseilmaisun Oppilaan
Annetaan tilaa oppilaan tunteille E1, Annetaan tilaa oppilaan toiminnalle E1 e aktivointi
Ratkaisut oppilas- ja tilannekohtaisia E5, Oppilailla omat tavat rauhoittua EO Ybﬂo}llé}?vqen
huomiointi
Otetaan oppilaan viestit tosissaan E5, Pyrin olemaan opettaja, joka kuuntelee E6 I ou'stava r'eago?n'tl
: oppilaan viesteihin
Houkutellaan oppilas tyoskentelemédédn E4, Autetaan liittiméaén oppiminen todelliseen foies
e 7 A Motivointi
elamain ja lapsen mielenkiinnon kohteisiin E2
:‘T:;:‘El; oppilaan pitdd taukoa ja jaloitella hieman E6, ohjataan ajattelemaan jotain Pidetiin taukoja | mielekyyden
sailyttaminen
e . ; . . N Tyoskentely-
Vaihdetaan tyoskentelytapaa E4, Annetaan oppilaalle jotain toiminnallista tehtavéaa E5 g i
’ ’ muodon vaihto
Jéarjestetdadn oppilas fyysisesti erilleen toisista E1, Rauhoitetaan tilanne ensin E3 Hilanseen
v= 1 OPF 72 ! : rauhoittaminen Ryhmin
hallinnan
Tarvittaessa lahetetdan muu ryhma luokkaansa, jos yhdella tunteet kuumenee E5, Kiinni Turvallisuuden sailyttaminen

pitéminen ja syliin rauhoittaminen E2

varmistaminen

Positiivinen palaute mahdollisimman nopeasti ryhmén kuullen kun oppilas toimii hyvin

Ulkoinen motivaatio

varalle E2, Yhteisty6 kodin kanssa E4

vanhempien kanssa

E6, Ehdotetaan urakkaa ja pientd palkkiota lopussa E6 Oppilaan
toiminnan

Selkedn rajan néyttaiminen oppilaalle E1, Jaddaan tekeméén vélitunnille jos ei tunnilla saa _ i ohjaus

. = Rajojen asettaminen
aikaan E6
Vinkit tyéyhteisolta E3, Esimiehen tuki ES Kollegiaalinen tuki

Monialainen

Keskustellaan toisten kanssa, mitd voitaisiin tehdéa E2, Puretaan tilanne yhdessa Yhteistys yhteisty6
luokanopettajan kanssa tunnin jélkeen ja yhdesséd pohditaan, mita tehdédan E2 15
Ollaan yhteydessa tarvittaessa kotiin E5, Laitan viestin kotiin, jos on minun selvittima Vanhempien
tilanne E5 tiedottaminen Yhteistys kodin
keskustellaan vanhempien kanssa ja perustellaan heille toimintavat ongelmatilanteiden Keskustelu kanssa

3.5 Eettiset ratkaisut

Tdssd tutkimuksessa pyrin noudattamaan hyvan tieteellisen kdytdnnon mukaisia

periaatteita aiheen suunnittelusta ja teoriaan perehtymisestd ldahtien. Huolelli-

suus, tarkkuus ja rehellisyys korostuivat tutkimusprosessin kaikissa vaiheissa,

mitkd ovat keskeisid elementtejd tutkimuksen luotettavuuden kannalta (Tutki-

museettinen neuvottelukunta 2012, 6). Aikaisempaa aihepiirin tutkimusta
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kartoitin laajasti, jotta tutkimustehtédviastd rakentuisi mahdollisimman ajankoh-
tainen ja toisi kenties lisdaymmarrystd ilmiostd. Haastattelun teemat syntyivat kir-
jallisuuteen syventymisen pohjalta. Tutkimuksessa mainitut muut tutkijat ja hei-
dén tyonsd mainitsin asianmukaisilla ldhdeviittauksilla.

Eettisyyttd huomioin tutkittavien kohdalla monella tasolla. Haastattelu-
pyynttjen yhteydessa kerroin tutkimuksen aiheesta ja tavoitteesta. Ennen haas-
tatteluja painotin osallistumisen vapaaehtoisuutta ja keskeyttdmisen mahdolli-
suutta. Lisdksi varmistin etukiteen, ettd tutkittavat ovat tietoisia tutkimustieto-
jen luottamuksellisuudesta seka tutkittavien nimettdmyyden suojauksesta. Tut-
kittavien suojan toteutumisen kannalta on olennaista, ettd osallistujat tietdvat tut-
kimuksen tavoitteesta ja ovat selvilld oikeuksistaan (Tuomi & Sarajarvi 2018, 155
- 156). Haastateltavat merkitsin tutkimukseen koodeilla ja kerdsin tietona aino-
astaan koulutuksen, tyovuodet ja haastattelujdrjestyksen. Tunnistetiedon pyyhin
pois litterointivaiheessa, samoin poistin haastattelut nauhurilta litteroinnin val-
mistuttua. Tutkimuksen julkaisemisen jdlkeen hévitan tutkimusaineiston. Sosi-
aalisena vuorovaikutustilanteena itse haastatteluhetkessd pyrin reagoimaan tut-
kittavan viesteihin mahdollisimman hienovaraisesti. Toisen huomioiminen on
olennaista haastattelun onnistumisen kannalta (Hirsjarvi & Hurme 2008, 94).
Haastattelut sujuivat kokonaisuudessaan hyvin ja tutkittavat kertoivat rehelli-

sesti ja vapautuneesti ajatuksiaan.
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4 TULOKSET

Tutkimuksen tulokset jakaantuvat kolmeen teemaan tutkimuskysymysten mu-
kaisesti: erityisopettajien kohtaamiin tydrauhaongelmiin pienryhméaopetuk-

sessa, ennaltaehkdisyyn sekd ratkaisukeinoihin.

4.1 Tyorauhaongelmat pienryhmaopetuksessa

Haastatteluissa erityisopettajia pyydettiin kuvaamaan tydrauhaongelmia, joita
he kohtaavat pienryhmaitilanteessa. Tulosten mukaan ongelmat voidaan jakaa
kolmeen osa-alueeseen: yksilo- ja ryhmédtason tyérauhaongelmiin sekd opettajan
aiheuttamiin ongelmiin. Naiden lisdksi haastatteluissa painottui pienryhman
hyva tyorauha.

Yksi taman tutkimuksen keskeisimpid havaintoja oli erityisopettajien yhte-
nevdiset ndkemykset pienryhman hyvéstd tyorauhasta. Opettajat kokivat, ettd
merkittdvimmiit ja haasteellisimmat tytrauhaongelmat ilmenevit enemman luo-
kissa kuin pienryhmaéssd, jossa on kerrallaan vain vahan oppilaita: “se on kuiten-
kin painottunut aina, et se on niin pieni se porukka, et siind se ei tule samalla
lailla esille kuin luokassa” (E4). Lisdksi erityisopettajat, jotka toimivat pienem-
missd kunnissa, perustelivat tyorauhaongelmien vahyyttd yleisesti pienilld oppi-
lasmaéaérilla. Haastateltavat kokivat, ettd pienryhmétoiminnassa tyérauhaongel-
mat ovat pienimuotoisia, kuten levotonta liikehdintdd, kynan teroittamista ja yli-
madrdisen ddnen tuottamista. Haasteellisia tilanteita pienryhmaéssa oli hyvin har-
voin. Vastaavasti pienet tyorauha-ongelmat koettiin hyvinkin yleiseksi.

Osa erityisopettajista korosti tytrauhaongelmaa enemméan oppimisvaikeu-

den ndkokulmaa ja oppilaan yksilollisid haasteita.

Se ei tule silleen esille tydrauhana minun mielestd, vaan se on siind oppimisvaikeutena
(E4).

Mut mé en varmaan koe niitd heti ensimmaéisena kauheen ongelmalliseksi, ennemmin ne
on mulle sellasia niinku, vaikka se, ettd on levottomuutta ja oppilas vaikka sanoo, et en
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md jaksa kylld ends, lja mitds mad nyt tekisin ja tavallaan tulee semmosta, et huomaa et
tdd onkin tyoskennellyt kymmenen minuuttia aktiivisesti vaikka pieni oppilas jonkin tie-
tyn tehtdvan parissa, et se oppilas sanoo jo, et en mé jaksa enempad, niin sehén on ihan
totta (E5).

Opettajien kuvauksissa korostui oppilasldhtoisyys, jossa eteen tulevia tilanteita
tarkasteltiin yksilon ndkokulmasta. Tyorauhaongelmien painottamisen sijaan
opettajat ajattelivat, ettd oppilaan viestit on otettava tosissaan ja huomioitava op-
pilaan yksilollisessd tukemisessa tuntitilanteen aikana. Keskittymisen ja moti-
vaation haasteet koettiin yleisimmiksi oppilaiden toimintaan vaikuttaviksi teki-
joiksi. Tuntitilanteessa nama ilmenivat muun muassa lyhytkestoisena tydskente-

lynd, motorisena levottomuutena ja haluttomuutena tyoskennella.

Levottomuuteen silld lailla, et mielellddn ldhetddn, niinku jos asia ei ehké kiinnosta, tai on
ehki viahan vaikeakin, et lahetédén, et mulla on jano, mulla on vessahétd, ma haluun l1gh-
tee terottaa kynaa (E3).

Ei se on ldhinna motivaatio, sitten se ett4 tietysti, siind tulee sellasta, ettd ei jaksa, ei jaksa
(E4).

Tyorauhaongelmana oppilaan yksiltlliset pulmat ilmenivét siind vaiheessa,
kun oppilaan kayttaytymisen koettiin heikentdvin toisten ryhmaésséa olevien op-
pilaiden mahdollisuuksia tyoskentelyyn. Opettajat kuvasivat tyypillisind ongel-
mina ylimdardisen juttelun, hilinén ja yleisesti toisten hairikdinnin oman danen-
kayton avulla.

Harvemmin tapahtuvat haastavat tydrauhaongelmat koettiin vaikeiksi sel-
vittdad sekd myos hdiritsevan merkittavésti tunnin tydrauhaa. Opettajien kuvauk-
sissa haastavat tilanteet olivat yhden oppilaan aiheuttamia tapahtumia, joihin
liittyi oppilaan voimakkaat tunnereaktiot ja kieltdytyminen tyoskentelystd. Op-

pilas saattoi my6s ldhted pienryhmitilasta.

Léahti pois luokasta ja jatti kaikki tavaransa tuonne tyopisteelle ja no, hanen kanssaan on
tosi paljon tallasta taustaa, et hin sitten vaan ldhtee latkiméaén, et sehén rikko tosi paljon,
ei muiden oppilaiden tyérauhaa, mutta taas sitd mun keskittymista niihin muihin opEi—

laisiin, koska en mé voi jdttd4 sitd oman onnensa nojaan jos se poistuu luokasta ihan ko-

konaan (E5).

Edelld mainittu haastateltava kuvaa, ettd tilanteen haasteellisuus héiritsi ennen
kaikkea hdnen omaa keskittymistdan tunnilla. Pddasiallisesti opettajat yhdistivat

haastavimmat tilanteet yleisopetuksen luokkatilanteisiin, pienryhméassd niitd
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ilmeni harvoin. Uhkaavaa tai aggressiivista kdyttaytymistd opettajat eivit yhdis-
taneet ollenkaan pienryhmdopetukseen. Haastatteluissa opettajat halusivat kui-
tenkin painottaa, ettd pienryhmé&opetus on vain murto-osa erityisopettajan tyo-
kentdstd ja samanaikaisopetus on merkittidvéassa roolissa. Ndin ollen erityisopet-
taja osallistuu luokissa ja pienryhmatilan ulkopuolella tapahtuvien tyérauhaon-
gelmien ratkaisuun: “Ja sitten just et se vddristdd, et kun ne ei tapahdu tédssa ti-
lassa vaan tuolla, mutta min& oon sielld” (E4).

Ryhmitasoisina tyorauhaongelmina opettajat kuvasivat kahdenlaisia ti-
lanteita: oppilaiden keskindisid riitoja tai vastaavasti oppilaiden keskindista jut-
telua. Esimerkiksi valitunnilla sattuneet tilanteet ja riidat saattoivat héirita tunnin
aloittamista. Vastaavasti haasteelliseksi koettiin, jos pienryhmaén tuli yhta aikaa
kaksi puheliasta oppilasta, jotka héiritsivit toinen toistaan juttelemalla. Ongel-
matilanteita saattoivat aiheuttaa pienryhméassd myos eritasoiset oppilaat, joiden
tyoskentelytahti poikkesi merkittdvéasti toisistaan: “méa yhen matikan tunnin
mossésin itse ihan tdysin kun oli ihan vééara pari. Toinen oli niinku parempi ma-
tikassa, napsi sieltd vastauksia ja toinen jdi kelkasta, niin se meni semmoseks no-
kitteluks, et etko sdd” (E4).

Haastatteluissa nousi esille, ettd myos opettaja voi olla tydrauhaongelman
aiheuttaja. Jos opettaja ei ollut ehtinyt valmistella tuntia, saattoi se hidastaa tun-
nin aloittamista. Materiaalin tulostukset tunnin alussa aiheuttivat levottomuutta
oppilaisiin sekd vaikeuttivat tyoskentelyn aloittamista. Opettajan oma ddni nah-
tiin myos tydrauhaongelmana tilanteessa, jossa piti toistuvasti ohjata oppilasta
korjaamaan tehtdvaa.

Kuvaukset tyorauhaongelmista rakensivat samalla kuvaa siitd, millaisena
erityisopettajat nakivat ihannetunnin pienryhméopetuksessa. Yksi haastatelta-

vista kuvasi onnistunutta tuntia seuraavalla tavalla:

M4 oon sanonu aina luokassa, ettd jos menee hyvin, ettd oli sellanen hyvé tyon hyrina. Eli
silleen ettd ndkee kaikki tekee vaikka ei oo hiiren hiljasta, ettd mdd vieroksun sellasta
luokkatuntia, jossa ollaan ihan hipi hiljaa. Ettd kukaan ei uskalla kysyd mitdan, eikd us-
kalla liikkua suurinpiirtein, ettd niitdkin luokkia on. Et siind pitdis, se tehtdva, mita teh-
daan, tapahtua ja se edistyminen, ja siind jokainen kokis onnistuvansa. Silloin musta tun-
tuis, et se ois onnistunu se tunti. (E4)
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Opettajan mukaan tunti, jossa oppilaat ovat aktiivisia ja on liikettd ja ddntd, ei
valttamatta tarkoita tyorauhan puuttumista vaan voi olla merkki oppilaiden hy-
vdstd tyoskentelystd. Haastateltavat painottivat, ettd keskeistd on oppilaiden

kiinnittyminen tyoskentelyyn ja lisdksi kaikkien eteneminen tehtdvissadan.

4.2 Ennaltaehkiisy

Toisena tutkimuskysymyksend oli, ettd miten erityisopettajat pyrkivit ennalta-
ehkdisemddn tydrauhan hdiriintymistd pienryhmaopetuksessa. Opettaja-oppilas
-vuorovaikutussuhde, tunnin valmistelu ja toteutus sekd monialainen yhteisty6
muodostivat opettajien mielestd oppituntia kannattelevan rakenteen.

Erityisopettajien mukaan opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutuksen
toimivuus oli ldhtokohta tunnin onnistumiselle. Haastateltavat kuvasivat run-
saasti, miten tdrkedd on olla ldsnd oppilaalle, kyselld kuulumisia ja rakentaa hy-
vdd ilmapiirid tunnille: “niin mé alan siind kdytdvassa jo kyselld vahéan, ettd mita
kuuluu ja miten menee, et ne oppilaat ihan oikeesti huomaa, et kyllda mua kiin-
nostaa muukin kun vaan se, ettd, mites tdd dng-ddnne tddlld tandan voi” (E5).
Haastateltavat painottivat erityisesti positiivisen vuorovaikutuksen voimaa,
jossa huumorin ja positiivisen ohjauksen kautta rakennetaan oppilaaseen luotta-
muksellista suhdetta. Erityisopettajien vastauksissa oli huomattavissa vahvana
oppilaan arvostaminen yksilond, mika nidkyi oppilaan huomioimisena seké tun-
titilanteessa ettd vapaammissa kohtaamisissa oppilaiden kanssa: “Et musta ne on
niinku, oppilaat on ihan hirveen nokkelia kun niille antaa vaan sen mahollisuu-
den ajatella” (E5).

Oppilaan yksil6llinen huomiointi korostui myos opettajien tavoissa eriyttaa
opetusta sekd oppilaan jaksamisen ja vireystilan huomioimisessa. Ennaltaehkai-
sevdssd mielessd haastateltavat nakivat tarkednd, ettd oppilaat tietdvit, ettd saa-
vat halutessaan pitdd taukoa tai vaihtaa tehtdvamuotoa. Erityisopettajat painot-
tivat oppilaan aktiivisen toimijuuden tukemista, mikéd ilmeni tutkittavien ta-
voissa perustella asioita oppilaille sekd osallistuttaa miettiméén tyorauhaa tuke-

via toimintatapoja tunneille. Oppilaiden osallisuuden vahvistamisen katsottiin
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edistdvan samalla opettajan ryhménhallintaa: “tavallaan et oppilaat ajattelee, et
mulla on tdssd oikeesti, ne on osallisia siithen, et sitdhdn se tarkoittaa. Niilld on
tunne et mé voin vaikuttaa tdhdn mun omaan tekemiseeni ja silloinhan aikuinen
on taas oikeesti et tdd on mulla ndpeissa” (E1).

Erityisopettajat kokivat tarkedné olla ldsnd mahdollisimman paljon koulun
arjessa, eri tilanteissa ja erityisesti samanaikaisopetuksessa, jotta he oppisivat
tuntemaan oppilaat ja heiddn toimintaympéristonsa koulussa mahdollisimman
hyvin. Oppilaantuntemus auttoi tunnin valmistelussa ja mys tunnin aikana op-

pilaan havainnoinnissa ja ohjauksessa.

...et kun oppii tuntemaan oppilaan niin oppii ndkemaéén et kohta ldhtee, et ennakoida
siind tunnin aikana sité, et ei pelkdstdan se suunnittelu etukidteen vaan my®ds tunnin
suunnittelu siind tunnin aikana, et kun nikee, et nyt ei jaksa endé olla paikoillaan niin sit-
ten et teepds se, antaa.. tai saa jaloitella, purettua sen energian (E2).

Mitd paremmin oppilas tunnettiin, sitd paremmin pystyttiin joustavasti reagoi-
maan ja ohjaamaan oppilas erilaisen tehtdvan pariin.

Vuorovaikutuksen lisdksi haastateltavat nostivat esille tunnin valmistelun
ja toteutuksen tdrkeyden ennaltaehkdisyn kannalta. Mitd paremmin tunti oli
voitu suunnitella etukéteen, opettajalla oli tieto tulevista oppilaista ja materiaali

sekd struktuuri oli tiedossa, helpotti tunnin aloittamista.

ettd pitdis niinku heti olla siind valmiina ne asiat, et nyt jos kdytetdan jotain materiaalia
tai muuta et ne on. Et ne villiintyy sitten siind kohtaa, et jos kaikki ois jotenkin niinku val-
miina siind, et nyt harjotellaan titd viiden kertotaulua ja olis niinku heti siind se juttu,
milld harjotellaan, et se suunnittelu on nyt se kaikkein térkein ehka siind. (E2).

Pienryhméén tulevien oppilaiden valitsemista ja mdaran arviointia etukéteen pi-
dettiin tdrkednd: “no kylla maksimi, et hyoty oppilaalle, oppilaan etu, niin kylld
se viis alkaa olla jo maksimi sen yhden tunnin ajan, neljd on oikein hyva” (E1).
Opettajat nékivit pienten ryhmékokojen olevan jo itsessddn ennaltaehkdiseva
elementti. Istumajarjestyksen miettiminen ennakkoon oli yksi yleisimpid ennal-
taehkdisyn keinoja: ”et istumajarjestykselld jo on oma, itse asiassa aika suurikin
merkitys, varmaan suurempi mitd ollaan tuolla isommassa luokassa” (E3).
Haastateltavat kokivat, ettd opettajan valmistautumisen kautta oppilaat tu-
livat paremmin tietoiseksi tunnin kulusta, mikd helpotti heidén toiminnanoh-

jaustaan ja kiinnittymistdan tyoskentelyyn.
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..struktuurit valmiina taululla, et hei nyt tietds, et sielld on vartti tietokoneella, esimer-
k1ks1, sitten voi olla kirjaa tai jutustelua tai mitd nyt ikind onkaan, mut ennakomtl, et
sielld on struktuuri tehtynd joillekin oppilaille valmiina ja se helpottaa aina et oppilas tie-
tdd, mitd tuleman pitas (E1).

Struktuuriin siséltyi sovitut sdannot ja koulun yleiset toimintatavat. Opettajat ku-
vasivat jonkin verran oppilaiden tarvetta kokeilla rajoja ja testata aikuista, ja tissa
tunnin tutun rakenteen ja opettajan johdonmukaisen toiminnan katsottiin autta-

van lopulta oppilasta noudattamaan ja hyviaksyméaan saannot.

...et tdimd aika tehddédn nyt tétd, et istutaan paikallaan ja tehddan néits tehtévia tassa. Et

sitten niinku tehd&én se, et pidetdén ne johdonmukasesti ne asiat, vaikka se voi siind ko-

halla olla, niin kun lapsi kokeilee niitd rajoja, mut kylldhédn ne siitd vahitellen oppii, kun

tdd vain pitdd tehdd néin, sitten jossain vaiheessa helpottuu tavallaan se asia kun la{)s op-

fml 1senEyzmmartamaan, et nyt vaan taa aika on tehtiava j ja siitd vaan ei voi luistaa milldan
ailla (

Yleisesti opettajat pitivdt hyvin tarkedna tunnin jaksottamista osiin ja oppilaiden
mahdollisuuksia pitdéd tarvittaessa pienid taukoja ja vaihtaa tehtavamuotoja. Op-
pimisen mielekkyyden kannalta néhtiin tidrkednd, ettd tuntiin siséltyy vaihtelevia

tehtdvid ja mukana on toiminnallisuutta.

Mut varmaan just silleen, et aineksina on yleensi se, ettd jotain toiminnallista ja sitten on
sitd, ettd siirretddn paperille jollain tavalla ainakin tai padille tai jonnekin muualle ja sit-
ten tota [tauko] tietysti menee aika kauan yleensd siindkin, ettd kun mietitaan laksyjen
kanssa, et varmaan vois aika monesti ajatella, et kolmeen tai neljaan osaan jotenkin jakau-
tuu se tunti (E6).

Erityisopettajat korostivat yhteistyon roolia sekd kodin ettd erityisesti tyo-
yhteison kesken tyorauhaongelmien ennaltaehkdisyssd. Yksi haastateltavista
kaytti ilmaisua ”et sitd palapelid tavallaan yhessad koota” (E2). Tydyhteisoltd ko-
ettiin saatavan tarvittaessa tukea ja vinkkejd ja asia ilmaistiin usein niin, ettei tar-
vitse jaddd minkddn asian kanssa yksin vaan asioita selvitetddn ja rakennetaan
yhdessa. Erityisesti luokanopettajien kanssa suunniteltiin etukateen, ketkd oppi-
laat voisivat tulla yhta aikaa ja samalla sovittiin tuntien sisallosta. Yhteistyon yh-
tend tarkeimpand antina koettiin yhteisen linjan rakentaminen, minka katsottiin
auttavan my0s tyorauhan rakentamisessa pienryhméopetuksessa. ”Et silld ta-
valla vaatimukset on ainakin luultavasti varmaan hyvin linjassa sen oman luo-
kan toiminnan kanssa, kun tuntee ne oppilaat riittdvan hyvin ja on mukana niissa
luokkatilanteissa samanaikaisopetuksessa” (E5). Samanaikaisopetus néhtiin hy-

vdnd yhteistyon muotona, joka lisdsi erityisopettajien tuntemusta oppilaista ja
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helpotti vaatimaan oppilailta samoja asioita, mitd luokanopettajat vaativat. Ko-
din kanssa tehtdva yhteisty® jdi haastatteluiden perusteella pienempadn rooliin,
mutta mainittiin taustalla vaikuttavana osatekijand. “Jos koti sanoo, ettd nama
asiat on tdrkeitd ja tukee sitd, niin opetusta. Ettd kotona koetaan se tdrkedksi. Se

oppiminen” (E4).

4.3 Ratkaisukeinot

Kolmantena tutkimuskysymyksend oli, ettd miten erityisopettajat ratkovat eteen
tulevia tydrauhaongelmia pienryhmé&opetuksessa. Analyysissa 16ytyi kolme kes-
keistd osa-aluetta: oppilaan toimijuuden vahvistaminen, opettajajohtoisuuden
vahvistaminen ja yhteistyon tiivistiminen. Neljantend ulottuvuutena 16ytyi pien-
ryhmén ulkopuoliset tytrauhaongelmat, joka asettui ilmiona tutkimuskysymyk-
sen ulkopuolelle. Tdmd huomioidaan kuitenkin tarkastelussa, koska teema lisda
ymmarrystd tutkimuksen kohteena olevasta ilmiosta.

Erityisopettajien kuvauksissa oppilas nédhtiin tyérauhaongelmien ratkaise-
misessa aktiivisena toimijana, jonka kanssa asioista keskustellaan, kysytdan mie-
lipiteitd ja jota kuunnellaan. Asioiden perustelu ja keskustelu oppilaan kanssa
nousi yhdeksi merkittavimmaksi ensimmadiseksi keinoksi ratkoa tydrauhaongel-

mia niin pienempien kuin haasteellisimpienkin tilanteiden edessa.

Et jos md sanon, et mun tunnilla ei sitten pidetéd noita spinnereits, niin méa koen, ettd ma
en péaése silld hyvaan lopputulokseen, kun ei siind oo mitddn jéarked. Miks mé sanoisin
vaan tolleen perustelematta sitd. Ma perustelen aika paljon kaikkee oppilaille (E5).

Keskustelun avulla oppilaat aktivoitiin aktiivisiksi ongelmanratkaisijoiksi pohti-

maan ja miettimaan itse, miksi toimitaan tietylla tavalla.

Janiinku just auttaa vaan oppilaita sithen, ettd ma saatan vaikka sanoa, et anna mulle se
hetkeksi, et testataas toisin pdin, et jos mé teen tilleen ja tastd kuuluu timmonen &dé&ni,
niin kdviks sulle niin, ettd pystyitko sd jatkamaan tehtdvaa vai keskeytyko sulla tehtédva.
Sitten ne vahan naureskellen, et no, ei tassa kylld pysty tyoskenteleméaan. Et tavallaan sii-
nihédn se on se keskustelu. Sittenhén tullaan hyvaan ratkasuun yleensa (E5).

Opettajat pyrkivit keskustelun vilitykselld tukemaan oppilaan motivaatiota ja
kiinnittymistd tyoskentelyyn. Tilanteissa, joissa oppilas ei ollut kiinnostunut

opiskelusta, oppilaan kanssa juteltiin ja yritettiin 16ytdd oppilaan mielenkiinnon



28

kohteita ja yhteyksid todelliseen eldimddn. Rauhoittava keskustelu ndhtiin mene-
telm&dnd myos haastavammissa tyorauhaongelmissa. Oppilasta ohjattiin ajattele-
maan jotain muuta tai johdateltiin toisen tyyppisen tydskentelyn pariin. Oppi-
lasta saatettiin pyytdd muistelemaan keinoja, mitkd hén on aikaisemmin toden-
nut hyviksi keinoiksi rauhoittua.

Oppilaan toimijuutta tyérauhaongelmien ratkaisemisessa tuettiin jousta-
villa ja yksilollisillad ratkaisuilla tunnin aikana. Asioita ratkottiin tilanteen ja op-
pilaan tuen tarpeiden mukaan. Positiivisen vuorovaikutuksen ja oppilaan aktii-
visen kuuntelun kautta oppilaan tunteisiin ja viesteihin pyrittiin reagoimaan
joustavasti: “Niin, et ma koitan mahollisimman joustavasti reagoida siihen, pitda
totena sitd, jos oppilas sanoo, et nyt mulla on vaikee keskittyd, et maa tein tatd
hommaa jo néin pitkdan, ma en jaksa enempdd” (E5). Tyoskentelymuodon vaih-
tamisella koettiin olevan suuri merkitys tilanteissa, joissa oppilaan levottomuus
ja vasyminen lisddntyivét. Erityisopettajat painottivat erityisesti toiminnallisuu-
den lisddmistd hyvéand keinona tukea oppilaan kiinnittymistd tydskentelyyn.
Haastateltavien vastauksissa kuvastui vahvana ymmarrys oppilaita kohtaan
siind, ettd liian yksitoikkoinen tyoskentely ja paikallaan istuminen aiheuttavat
luonnollisesti levottomuutta, mitkd on huomioitava opetuksen jarjestimisessa.

Oppilaan toimijuuden vahvistamisen lisdksi opettajien vastauksissa raken-
tui kuva opettajan merkittavastd roolista ongelmatilanteiden ratkaisussa. Opet-

tajajohtoisuus vahvistui tilanteiden haastavuuden mukaan:

Mut on mulla sekin, et sitten taas nyt riitti. Et nyt sd4 teet tdn tehtdvén, tai sitten vilkén.
Kiristys, uhkailu, se on sitten taas, se kylla toimii. Yleensd ma ldhen siit4, vahan niinku
lempeisti, antaa liekaa vdhan, huumorilla aika pitkélle vield (E1).

Haastateltavien kuvauksissa nousi esille, ettd erityisopettajan on pitdydyttava
johdonmukaisesti sovituissa sddnnoissd ja rajat on oltava myos oppilaalla tie-
dossa: “Héntd ei huvittanut tehdd hommia ja se ettd me on jouduttu tosi paljon
laittamaan rajoja, et nyt siitd huolimatta, sulla on nyt tyonteon aika” (E5). Vaih-
toehtojen antaminen oppilaalle oli opettajan yleinen tapa vahvistaa omaa tilan-
teen hallintaa. Oppilaan ollessa haluton tekemé&dn matematiikan tehtiavia opet-

taja antoi ehdotuksia joko tai, minkd mukaan oppilas sai tehda paatoksia. Lisaksi
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urakat ja pienet palkkiot, kuten pelit, katsottiin sekd ennaltaehkdisevassa ettd
tydrauhaongelman ratkaisemisessa toimivana tapana kiinnittda oppilas tyosken-
telyyn ja katkaista alkavat tyorauhaongelmat. Urakassa lapsen kanssa sovittiin
tietty tehtdvamaddrd, jonka jdlkeen lopputunnista oppilaalla oli mahdollisuus
tehdé jotain hanta kiinnostavaa. Erilaisten ennakkoon sovittavien palkitsemisjar-
jestelyiden katsottiin olevan erityisen hyvid oppilaiden kanssa, joilla oli enem-
mén tarkkaavuuden ja oman toiminnan ohjauksen pulmaa.

Ulkoisen motivaation hyddyntdminen oli yleinen tapa motivoida oppilaita:

..ja tuota niin, mé oon hirveen paljon kdyttiny semmosia porkkanoita vihan tédssa tyossa,
ettd sitten kun lapset tykkéaa sitten jostakin peleistd tai timmdsistd, et mé niinku sanon et
meilld on urakka, et md madrittelen sen ensin, et meiddn urakka on tehdd ndma ja nama
tehtédvit ja kun sithen péédstddn, niin sitten mulla on tuossa toisessa huoneessa laitettu
joku ja sit padsee sinne (E3).
Jonkin verran opettajat hyodynsivat oppilaan ohjaamista positiivisen palautteen
antamisen kautta tai vastaavasti sammuttamalla epatoivottua kayttaytymista. Jos
oppilas onnistui toimimaan tuntitilanteessa toivotulla tavalla, opettaja pyrki

huomioimaan timan vilittomasti.

ja sitten tavallaan siitd jatkan yleensa niin, et kun se hetkeks yleensi hiljenee, niin jatkan
silld, et yritdn sithen perddn niinku huomioida, ettd osasitpa nyt hienosti viitata ja huoma-
sitteko kun tuolla nyt Kalle osas hienosti muisti sen, ettei nyt puhunutkaan paélle (E6).

Haastavissa tilanteissa opettajan rooli tilanteen rauhoittajana korostui. Rau-
hallinen puhe ja kdyttaytyminen olivat ensimmaisid toimenpiteitd, joilla pyrittiin
lisddmaéédn tilanteen hallintaa. Harvinaisempana keinona oppilas ohjattiin rau-
hoittumaan luokan ulkopuolelle tai toiseen tilaan. Opettajien tavat ratkoa haas-
tavimpia tilanteita vaihtelivat: osa opettajista koki parhaimpana vaihtoehtona l&-
hettdd hermostunut oppilas pois yhteisestd pienryhmitilasta ja vastaavasti osa
erityisopettajista ldhetti mieluummin muun ryhmén luokkaan, jotta pystyivéat
taysipainoisesti huomioimaan tunnekuohun vallassa olevan oppilaan. Pienten
oppilaiden kanssa saatettiin joutua pitdméaan kiinni oppilaasta ja sulkemaan sy-

liin oman ja toisten turvallisuuden takia.

et kylldhan se siind kohalla varmasti sille lapselle voi olla kun sitd kiinni pidetdan ennen
sitd rauhottumista rajultakin tuntuva kun pidetdédn kiinni, mut toisaalta kun se lapselle
selitetddn, ettd se on sun oman turvallisuuden ja muitten, et sd rauhotut (E2).
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Erityisopettajat nostivat yhteistyon merkittdvaan rooliin tyérauhaongel-
mien ratkaisemisessa. Yhteistyotd tehtiin tyoyhteison sisélld, erityisesti luokan-
opettajien ja toisten erityisopettajien kanssa sekd lisdksi vanhempien kanssa. Kes-
kustelut luokanopettajien kanssa koettiin erityisen tarkeiksi keinoiksi haasteellis-
ten tilanteiden selvittdmisen kanssa. Tunnin tapahtumia kaytiin ldpi ja ratkaisua
etsittiin yhdessa: et tavallaan se on sellasta yhdessa tekemistd. Et yhessad ihme-
tellddn, et mitds tdn kanssa vois nyt tehd” (E2). Esille ei tullut tilannetta, jossa
erityisopettaja olisi tarvinnut oppitunnin aikana pienryhméssa kollegan apua on-
gelmatilanteen selvittelyyn. Yhteistyon néhtiin lisddvaan opettajien tyohyvin-
vointia ja tyodssdjaksamista. Opettajat kokivat, ettei mahdollisten ongelmien

kanssa jdd yksin, vaan apua on tarvittaessa aina saatavilla.

Ja sitten tavallaan jaetaan niitd vinkkejd toistemme kanssa, et mitds te, oot s& huomannu,
mikd auttaa. Ja sitten joku sanoo, et hei, hdn kokeili kerran semmosta ja se teki ndin, ettd
se ettd on se tuki siihen my®s muilta, niin on tuota hirmu tarked tdssa tyossa ja jaksami-

sessa (E3)

Kodin kanssa tehtdvad yhteistyotd haastateltavat erityisopettajat kuvasivat niu-
kasti ja ndkokulma painottui vanhempien tiedottamiseen. Mahdollisista ongel-
mista ilmoitettiin kotiin ja tarvittaessa vanhempien kanssa tavattiin ja keskustel-
tiin. Osa tutkittavista toi esille, ettd kaikista koulussa tapahtuvista tilanteista ei
ollut valttamatontd ilmoittaa kotiin, jos tilanne oli saatu koulussa selvitettyd.
Kaikki erityisopettajat kuvasivat myos pienryhmadtilan ulkopuolisia tydrau-
haongelmia. Erityisopettajat eivit olisi halunneet rajata omaa tyonkuvaansa eril-
leen muusta opetuksesta, vaan korostivat paljon pienryhmatilan ulkopuolista
toimintaa. Opettajien kuvauksissa merkittdivimmat yleisopetuksessa ilmenevét
tyorauhaongelmat koskettivat usein myos erityisopettajaa. Opettajien kanssa oli
muun muassa sovittu etukdteen, ettd jos tietty oppilas menettdd malttinsa, niin
erityisopettaja kutsutaan paikalle: “Tavallaan semmonen turvapuhelinsysteemi
meilld tohon niinku on, ettd mdd oon aina sanonut, ettd ma pidan tyopuhelinta
ihan koko pdivdn mukanani. Saa sitten soittaa jos on ihan semmonen hatati-
lanne” (E5). Erityisopettajat kuvasivat myds samanaikaisopetuksen ongelmati-

lanteita, joissa laaja-alaisen erityisopettajan rooli korostui tilanteen selvittgjana.
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5 POHDINTA

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli tutkia alakoulun laaja-alaisten erityisopetta-
jien ndkemyksid ja kokemuksia tyorauhasta pienryhméopetuksessa. Erityisena
tarkastelun kohteena oli tutkia, millaisia tydrauhaongelmia erityisopettajat koh-
taavat, miten niitd pyritdan ennaltaehkdisemain ja millaisia ratkaisukeinoja opet-

tajat kayttavat itse tilanteissa.

5.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Tutkimuksen yksi keskeinen tulos oli alakoulun laaja-alaisten erityisopettajien
kokemukset pienryhméopetuksen hyvasta tyorauhasta. Yhdeksi merkittaviaksi
syyksi nostettiin pienet ryhmékoot. Haasteelliseksi koettuja tyorauhaongelmia
esiintyi harvoin. Vastaavasti pienet tydorauhaongelmat olivat suhteellisen yleisid,
joista tyypillisimpid olivat oppilaan haluttomuudet tydskennelld, motorinen
levottomuus, ylimddrdinen ddnenkdyttd ja puuttuvat vilineet. Tulos on
yhtenevdinen viimeisimpien Suomessa tehtyjen tydrauhaa arvioivien
tutkimusten kanssa, joiden mukaan alakoulun luokanopettajat kokevat
hallitsevansa luokkansa hyvin ja luottavat kykyihinsd saada oppilaat nou-
dattamaan yhteisid sddntdjd. Samalla havaittiin, ettd merkittavat tyérauhaon-
gelmat ovat harvinaisia ja pienemmadt tyorauhaongelmat, kuten tarvittavien
vdlineiden puuttuminen, esiintyvit sddnnollisesti kouluarjessa. (Sullivan ym.
2014; Julin & Rumpu 2018, 268; OKM 2015.)

Erityisopettajien kuvaukset haastavista tilanteista pienryhméssé ja erityi-
sesti sen ulkopuolella vahvistavat OAJ:n (2016) selvityksen tuloksia, joiden
mukaan erityisopettajat kohtaavat peruskoulussa eniten oppilailta tulevaa
epdasiallista kayttdytymistd. Kuten yksi haastateltavista totesikin, usein
erityisopettajan vastuulla on niiden oppilaiden oppimisen tukeminen, joilla on
eniten esimerkiksi sosioemotionaalisia haasteita. Vaikka pienryhm&opetuksessa
ei ilmene merkittdvid tydrauhaongelmia, niin laaja-alainen erityisopettaja kohtaa

tyon muilla osa-alueilla sd@nnollisesti  tyorauhaongelmia.  Erityisesti
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haasteellisimmissa tilanteissa erityisopettajan vastuu niiden ratkaisijana
tyoyhteisossd  korostuu. Tulos vastaa kolmiportaisen tukijdrjestelman
painottamaa  kollegiaalisen  yhteistyon  tdrkeyttd (Savolainen  2012;
Opetusministerio 2007, 56), miké nousi tdssa tutkimuksessa merkittdvaan rooliin
tyorauhan rakentamisessa. Erityisopettajat rakentavat omaa tyodtddan vahvasti
yhteisty6ssd toisten opettajien kanssa.

Tdhdn  tutkimukseen  osallistuneiden  erityisopettajien = mielestd
tybrauhaongelma on toimintaa, mikd hdiritsee opettajan tai oppilaan
keskittymistd tyoskentelyyn. Ongelmia voi aiheuttaa yhtd lailla oppilas kuin
opettajakin, mikd on yhtenevidinen Levinin ja Nolanin (2007, 25 - 26) mé&édritelman
kanssa. Tyodrauhaongelmaa enemmdn erityisopettajat korostivat oppilaan
yksilollisten tarpeiden ja mahdollisten oppimisvaikeuksien ndkdkulmaa, mika
ilmentdd samalla kolmiportaisen tukijdrjestelmén painotuksia oppilaan tuen
rakentumisesta yksilollisistd 1dhtokohdista késin (Oja 2012, 48). Ajatukset
tyorauhaongelmien taustalla olevista syistd vaikuttavat siihen, miten
oppilaaseen suhtaudutaan ja miten tilanteet ymmarretdan (Castelli 2015; Belt &
Belt 2017). Tassda tutkimuksessa erityisopettajat katsoivat pienryhmaéssa
ilmenevid tyorauhaongelmia sekd yksilon ndkokulmasta ettd myos
kokonaisvaltaisemmin. Tyorauhan ajateltiin  rakentuvan monista eri
elementeistd, joita ovat esimerkiksi opettajan rakentama vuorovaikutus ja
pedagogiset ratkaisut. Taménkaltaista systeemistd ldhestymistapaa tyérauhan ja
luokanhallinnan rakentumiseen on korostettu myts aiemmissa tutkimuksissa
(ks. Sullivan ym. 2014, 46; Postholm 2013; McCready & Soloway 2010; Belt & Belt
2017, 67; Jones 2000, 124).

Tyorauhaongelmia maédrittelemilld haastateltavat vastasivat samalla ky-
symykseen, millainen on hyvd pienryhmitilanne. Erityisopettajien mielesta
onnistunut tunti ei tarkoita oppilaiden hiljaista tyoskentelyd vaan tirkeampéad on
oppilaiden tavoitteellinen kiinnittyminen tydskentelyyn, onnistumisen
kokemukset sekd tehtdvissd eteneminen. Keskeisessd roolissa on oppilaiden
innostuneisuus ja aktiivisuus. Erityisopettajien ndkemykset kuvastavat niin

kutsuttua flow-tilaa (virtauskokemus), jossa yksilo uppoaa tyoskentelemdan
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keskittyneesti. Tilan saavuttaminen edellyttdd oppilaan tasolle sopivia tehtavid,
eli toimimista ldhikehityksen vyohykkeelld. (Wertsch 1985, 67 - 68; Tynjala 1999,
107.) Tutkittavien ajatukset oppimisprosessin luonteesta vastaavat samalla
opetussuunnitelman mukaista ajattelua oppilaasta aktiivisena toimijana, joka
oppii asettamaan tavoitteita sekd tyoskentelemddn yksin ja myo6s yhteistyossa
toisten kanssa (OPS 2014, 17). Oppilas ndhddan konstruktivistisen
oppimiskésityksen mukaisesti aktiivisena tiedon rakentajana, jossa korostuu
oppimisen sosiaalinen luonne yhteiséllisend toimintana (Tynjala 1999, 61, 148).

Taman tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd keskeiseen rooliin
tyorauhan ennaltaehkdisyssa nousee opettajan ja oppilaan
vuorovaikutuksellinen kohtaaminen, mikd saa tukea myos aikaisemmasta
tutkimuksesta (Baker ym. 2008; Pianta 2006, 704, Kautto-Knape 2012; Aho 1977,
27 - 29). Aktiivinen ldsndolo oppilaan kanssa, jossa kysellddn kuulumisia,
kuunnellaan oppilasta ja keskustellaan yhdessd, muodostavat tunnin
onnistumisen kehyksen, jonka avulla oppilas kiinnittyy tyoskentelyyn.
Vuorovaikutuksen vilitykselld vahvistetaan sekd oppilaantuntemusta etta
oppilaan toimijuutta. Tutkimuksen erityisopettajien mielestd oppilaantuntemus
on edellytys oman tyon suunnittelulle ja oppilaan tukemiselle. Tama
mahdollistaa opetuksen eriyttamisen, mikd on havaittu keinoksi edistdd luokan
tyorauhaa ja on yksi yleisimmistd kolmiportaisen tuen tukikeinoista (Julin &
Rumpu 2018, 268; Opetus- ja kulttuuriministerit 2014, 38).

Vuorovaikutus on yhteydessd oppilaan kokemuksiin sekd tunteisiin, joita
Kautto-Knape (2012, 108) painottaa merkittdvana tekijand koulussa viihtymi-
seen ja koulutyohon kiinnittymiseen. Tunteet ja kokemukset, kuten koettu tur-
vallisuus ja emotionaalinen tuki rakentavat oppilaan suhtautumista koulun-
kdyntiin, mikd ndkyy viélillisesti tuntityoskentelyssd ja tunnin ilmapiirissa. (Sa-
lovaara & Honkonen 2011, 11; Ulmanen 2017, 61; Aho 1977.) Vuorovaikutus voi
tuottaa positiivisia tuntemuksia ja kokemuksia tai vastaavasti lannistaa negatii-
visten kokemusten muodossa (Kautto-Knape 2012, 108). Opettajan harjoittama
lammin ja positiivinen vuorovaikutus luo oppilaalle tunteen, ettd hantd kuul-

laan ja hdnet huomataan. Tama voi edistdd samalla sitoutumista koulunkayntiin
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(Baker ym.2008; Kinnunen 2008). Vastaavasti jos oppilas kokee, ettd hédnelld ei ole
vaikutusvaltaa hantd koskevaan paatoksentekoon ja opettajan ja oppilaan vililla
vallitsee niin sanottu “kylmd suhde”, niin asetelma voi aiheuttaa
tydrauhaongelmien ilmenemista (Aho 1977, 27 - 29).

Opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutussuhteen lisdksi tunnin suun-
nittelulla ja toteutuksella on erityisopettajien mielestd yhteys tyorauhaongelmien
ilmenemiseen. Hyva valmistautuminen tukee tunnin rakenteen ja pedagogisen
sisdllon vastaamista oppilaiden tarpeisiin sekd edistdd opettajan ldsndoloa
tuntitilanteessa. Tunnin selked rakenne, sd&dnnot ja tavoitteet ovat erityisen
tarkeitd oppilaille, joilla on enemmé&n oppimisen pulmia. Samankaltaisia
havaintoja on tehty myos aiemmissa tutkimuksissa, joissa on korostettu tunnin
struktuurin ja sddntdjen roolia tyorauhan rakentamisessa. Johdonmukainen
toiminta edistdd oppilaan tietoisuutta siitd, mitd tunnilla tulee tapahtumaan ja
mitd héneltd odotetaan. (Nye ym. 2016; Sieberer-Nagler 2016; Kinnunen 2008;
Kiiski ym. 2012, 32 - 33.)

Erityisopettajien ja luokanopettajien vilinen yhteistyd muodostaa merkit-
tivan apuvélineen ennaltaehkdisyn ndkokulmasta. Yhteistyon kautta
erityisopettajat kokevat, ettd heiddan on helpompi rakentaa tydrauhaa edistdvia
toimintatapoja, jotka ovat samalla yhtenevdisid luokanopettajan toiminnan
kanssa. Yhteinen linja luo johdonmukaisuutta, minkd uskotaan nayttaytyvan
myds oppilaille helpommin omaksuttavina yhteisind pelisdantoind (ks. Kiiski
ym. 2012). Voidaan ajatella, ettd yhteistyd helpottaa opettajien yhteistd
ymmarrysta siitd, mikd kaikki ndhd&dan tydrauhaongelmana ja vastaavasti mika
ei (ks. Nash ym. 2016; Belt & Belt 2017). Opettajien tiivis yhteistyd mahdollistaa
joustavammat opetusjdrjestelyt ja opetuksen eriyttdmisen (Savolainen 2012;
Huhtanen 2011, 110 - 120; Rytivaara 2011). T&ssd tutkimuksessa yhteistyo
rajautui opettajien viliseen toimintaan ja esimerkiksi oppilashuoltoryhmd ei
korostunut merkittdvana yhteistyon muotona. Aikaisemmissa tutkimuksissa on
havaittu samankaltaisesti, ettd oppilashuolto-ryhmd painottuu kentalla

korjaavien toimenpiteiden ja ongelmien ratkaisuun sen sijaan, ettd toiminta
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keskittyisi ennaltaehkdisyyn (Opetus- ja kulttuuriministerio 2014, 66; Huhtanen
2011, 173).

Tutkimukseen osallistuneiden erityisopettajien tavat ratkoa tydrauhaon-
gelmia edustavat paddasiallisesti systeemistd ja kognitiivista ndkokulmaa, jossa
yhdistyy tilanteiden kokonaisvaltaisempi tarkastelu sekd oppilaan toimijuuden
vahvistaminen.  Yksittdiset = tyorauhaongelmat ndhd&ddén  laajempina
kokonaisuuksina, joihin vaikuttavat sekd oppilaan yksilolliset ettd muut
toimintaan vaikuttavat tekijit, kuten opetuksen eriyttdminen. (Jones 2000, 119;
Belt & Belt 2017, 67: Postholm 2013, 389; McCready & Soloway 2010.)
Vuorovaikutuksellinen yhteistyd on keskeinen menetelmd, jonka vilitykselld
oppilasta aktivoidaan vaikuttamaan, tekeméén valintoja ja ratkomaan ongelmia.
Menetelmédn hyodyllisyyttd tukee Ulmasen (2017, 61 - 62) tutkimus, jossa
havaittiin, ettd oppilaan kokemukset vaikuttamisesta ovat yhteydessd siihen,
miten merkitykselliseksi oppilas oman koulunkédyntinsd kokee. Tassa tutki-
muksessa opettajat korostivat, miten tdrkedd on, ettd oppilaat saavat halutessaan
pitdd taukoa tai vaihtaa toisen tyyppiseen tehtdvadan. Tamdn katsottiin lisddvan
oppilaan motivaatiota ja kiinnittymistd tyoskentelyyn. Mahdollisissa
tyorauhaongelmissa oppilas otettiin mukaan ratkaisemaan tilannetta.
Sosioemotionaalisten taitojen, kuten tunnetaitojen ja sosiaalisten tilanteiden
harjoittelun on havaittu edistivdan oppilaan kdyttdytymistd sekd olevan
yhteydessd oppimiseen. Nakokulmassa korostuu vastuun antaminen myos
oppilaalle, minka katsotaan tukevan oppilaan sitoutumista koulutydskentelyyn.
(Durlak ym. 2011; Elias & Schwab 2006, 322, 334; Manninen 2018.)

Tutkimuksessa havaittiin, ettd erityisopettajat lisddvét tarvittaessa omaa
ohjaustaan ja vahvistavat oppilaan toivotun kdyttdytymisen tukemista, jos ti-
lanne ei ratkea keskustelun avulla. Toiminnan taustalla voidaan ndhda kayt-
taytymispsykologinen liahestymistapa, jossa ndhdddn, ettd kdyttdytyminen on
opittua ja palvelee aina jotakin tarkoitusta. Ratkaisumenetelmét painottuvat
palautteen antamiseen, seuraamusten toteuttamiseen sekd oppilaalle
asetettavien tavoitteiden selkeyteen. (Kiiski ym. 2012, 26.) Monet kdyttdytymisen

ohjaamiseen tdhtddvat ohjelmat nojautuvat behavioristiseen perinteeseen, jossa
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korostuu opettajan rooli oppilaan toiminnan ohjauksessa (ks. Saloviita 2014, 191;
Narhi ym. 2015; Conklin, Kamps & Wills 2017; Radley ym. 2016; Sorlie & Ogden
2015).

Harvemmin esiintyvit haasteelliset tydrauhaongelmat koettiin vaikeina
selvittdd ja niihin haettiin mielelld&dn taustatukea tyoyhteisoltd, tarvittaessa myos
rehtorilta.  Erityisopettajat eivdt kuitenkaan kokeneet tarvitsevansa
lisdkoulutusta. Yhteistyon katsottiin lisddvan merkittdvalld tavalla opettajan
tydhyvinvointia ja tyossdjaksamista, koska oli tunne, ettei vaikeiden asioiden
kanssa jdd yksin. Havaintoa tukee uusi opetusalan tycolobarometri (OA]J 2017,
33), jossa korostetaan erityisesti esimiehen merkitystd opettajan hyvinvointiin.
Hyvalld johtamisella ja esimiestyolld edistetddn muun muassa tyon hallintaa ja
tyotyytyviaisyyttd. Opetussuunnitelma (2014, 62) korostaa my6s kodin kanssa
tehtdvad yhteistyotd oppilaan tukemisessa. Tdssd tutkimuksessa vanhempien
rooli jdi kuitenkin marginaaliseksi. Kodin tehtdvaksi jdi tiedon vastaanottaminen
mahdollisista ongelmatilanteista, jotka ensisijaisesti pyrittiin kuitenkin
hoitamaan koulun sisdisesti. Vanhempien kanssa jdrjestettiin tarvittaessa
keskusteluhetki, jossa heitd pyrittiin sitouttamaan koulun tirkeiksi kokemiin
arvoihin ja sitd kautta tukemaan samaa linjaa myos kotona.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd alakoulun laaja-alaisen eri-
tyisopettajan tyo kolmiportaisen tuen jdrjestelmédssd perustuu yhteistychon,
mikd ilmenee erityisopettajien aktiivisena roolina pienryhmaétilan ulkopuolella.
Erityisopettajat kokevat oman ammattitaitonsa riittdvan hyvin, eivatka pida
tydrauha-asioita erityisen kuormittavina tai tyonsd merkittivanad osa-alueena.
Haastateltujen ndkemykset tuovat esille tdarkedd viestid siitd, miten suuri
merkitys oppilaan kohtaamisella on kokonaisvaltaisesti koulunkdynnille.
Tukemalla oppilaan toimijuutta ja ottamalla hénet keskusteluun mukaan
vdlitetdan samalla viesti, ettd tulee kuulluksi ja ndhdyksi. Tama lisdd
kiinnittymistd tyoskentelyyn, rakentaa positiivista opettaja-oppilas -
vuorovaikutusta sekd ndkyy oppimishetkien tyorauhaa kannattelevana

ilmapiirina.
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5.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta vahvistaa tutkijan tarkka kuvaus tutki-
musprosessista (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 232). Tassd tutkimuksessa
luotettavuutta on pyritty lisidmadan johdonmukaisella ja laajalla kuvauksella tut-
kimuksen kulun eri vaiheista, kuten aineistonkeruusta sekd analyysin toteutuk-
sesta. Tulosten kuvaus on tehty mahdollisimman rikkaaksi aineistoesimerkkien
avulla, jotta lukijalle valittyisi kuva tehtyjen p&dadtelmien taustalla olevista perus-
teluista.

Sekd laadullisessa ettd madaréllisessd tutkimuksessa on pyrkimys tuottaa
rehellistd, tarkoituksenmukaista ja empiirisesti tuotettuja 16ydoksid painottaen
tutkijan neutraalisuutta (Patton 2002, 51). Tutkimustulosten pitdisi heijastaa tut-
kittavien ei tutkijan maailmaa (Hirsjarvi & Hurme 2008,18). Téhdn pyritddan
muun muassa tiedostamalla oma rooli tutkijana ja siihen liittyvat ulottuvuudet.
Tutkijan merkittavimpénad tyovilineend voidaan ndhdd han itse, joka kerdd ai-
neiston, reflektoi ja raportoi. Samalla mahdollisuudet vaddriin tulkintoihin ja vir-
heisiin kasvavat. (Patton 2002, 14, 51; Stake 2010, 15.) Tdssd tutkimuksessa luo-
tettavuutta lisdttiin toteuttamalla kaikki haastattelut samalla teemahaastattelu-
rungolla (ks. liite 1). Haastattelutilanteessa tutkija tiedosti oman roolinsa ja pyrki
mahdollisimman neutraaliin toimintaan antaen tutkittavien kertoa tarkeiksi ko-
kemiaan asioita. Litterointivaihe tehtiin huolella ja tuloksia ei ole tutkijan toi-
mesta muutettu tai vadristelty vaan ndmd pohjautuvat aineistoon.

Tutkimuksen vahvuutena ovat haastateltavat, jotka edustavat monipuoli-
sesti laajalta alueelta, sekd isompien ettd pienempien paikkakuntien koulujen eri-
tyisopetusta. Tutkittavista erityisopettajista vélittyi kuva ammatillisesti taitavista
osaajista, joilla oli runsaasti tytkokemusta. Haastateltavien asiantuntijuus mah-
dollisti rikkaan aineiston, jonka avulla tutkimuskysymyksiin vastaaminen oli
mahdollista. Tutkimuksessa on néin ollen pystytty johdonmukaisesti tutkimaan
sitd, mitd on luvattu (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 160). Tutkimusmenetelmdn yksi-

puolisuus voidaan ndhda tutkimuksen rajoitteena. Lisddmalld triangulaatiota
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monipuolisilla menetelmilla olisi kenties saatu vield kattavampaa tietoa tutkitta-
vasta ilmidstd (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 167).

Jatkotutkimushaasteena olisikin tarpeellista tutkia monipuolisin tutkimus-
menetelmin, esimerkiksi havainnoinnin kautta, samanaikaisopetusta, jossa on
paikalla sekd erityisopettaja ettd luokanopettaja. Havainnointi toisi lisdymmar-
rystd luokanhallinnan, samanaikaisopetuksen ja samalla tyorauhan kysymyk-
siin. Tdssd tutkimuksessa haasteellisia tyorauhaongelmia oli hyvin vahan, joten
olisi perusteltua syventédd edelleen ymmarrystd niistd tilanteista, joissa opettajat

kohtaavat esimerkiksi aggressiivisesti kdyttaytyvid oppilaita.
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LIITTEET

Liite 1. Teemahaastattelu

TEEMAHAASTATTELU: Alakoulun laaja-alaisten erityisopettajien ndkemyksia tys-
rauhasta pienryhmaopetuksessa.

Taustakysymykset

e Koulutus
e TyoOvuodet

Teema 1. Tyérauhaongelmat

e Kuvaile, millainen on ihanteellinen oppitunti pienryhmaopetuksessa oppilaiden
oppimisen kannalta. (esim. miten oppilaat toimivat, kayttaytyvat/ millaista vuo-
rovaikutusta oppilaan ja opettajan vilill)

e Millaisia tyérauhaongelmia kohtaat pienryhméaopetuksessa?

e Minka verran kohtaat tyérauhaongelmia?

Teema 2. Ennaltaehkaisy

e Miten pyrit ennaltaehkdisemaan tyérauhan hairiintymista?
e Millaisia osa-alueita huomioit ennaltaehkaisyssa? (vuorovaikutus, tunteet, fyy-
siset tilajarjestelyt, pedagogiset ratkaisut, kollegoiden tuki ym.)

Teema 3. Ratkaisukeinot

e Mita teet, kun tyérauha hairiintyy?
o oppilas kdyttaytyy aggressiivisesti opettajaa/toista oppilasta kohtaan
o eihalua tyéskennelld, ei rauhoitu, on levoton yms.
o jokin muu tyoérauhaa hairitseva tilanne
e Millaista tukea saat tyoyhteisoltd (luokanopettajat, rehtori, terveydenhoitaja,
koulupsykologi ym.)?

e Tarvitsetko omasta mielestdsi aiheeseen liittyvdd lisdkoulutusta?



